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Praca pedagogów resocjalizacyjnych należy do kategorii tych zawo-
dów, w których bliska, wymagająca zaangażowania relacja z drugim czło-
wiekiem oraz procesy wymiany emocjonalnej stanowią podstawę profesjo-
nalnego działania. Sama zaś osoba pedagoga stanowi podstawowe narzędzie 
pracy wychowawczej i terapeutycznej oraz współdecyduje o jej efektywno-
ści. W dużej mierze bowiem to właśnie od jakości personelu resocjalizacyj-
nego zależą wyniki jego pracy. O jakości kadry pedagogicznej decyduje zaś 
nie tylko poziom wykształcenia i przygotowania zawodowego, ale również 
obiektywnie subiektywnie oceniany poziom kompetencji zawodowych (por. 
Machel, Lenczewska, 2003; Machel, 2006; Karłyk-Ćwik, 2009) oraz przede 
wszystkim stan emocjonalny człowieka zaangażowanego w proces odnowy 
moralnej osób niedostosowanych społecznie (Nawój, 2006, s. 342). Z tego 
względu, stanowiący realne zagrożenie dla osób wykonujących tę profesję, 
zespół wypalenia zawodowego, obniżając jakość funkcjonowania psychofi-
zycznego pedagogów resocjalizacyjnych, w znaczący sposób wpływa także 





Środowisko pracy pedagogów resocjalizacyjnych bogate jest w czyn-
niki o charakterze psychospołecznym negatywnie wpływające na stan emo-
cjonalny pracowników. Różni autorzy zaliczają do nich m.in.: cechy klienta 
(podopiecznego), np. agresywność, właściwości funkcjonowania instytucji, 
np. brak wsparcia społecznego czy brak możliwości partycypacji w procesie 
decyzyjnym (Pyżalski, 2002, s. 495), sprzeczne wymagania oraz konflikt ról 
(Fengler, 2001, s. 100–103). Czynnikiem obciążającym jest również zbyt du-
ża liczba podopiecznych przypadających na jednego wychowawcę, co powo-
duje stałe poczucie nienadążania z zadaniami do wykonania, za duża stała 
lub stale narastająca liczba obowiązków do wykonania w zbyt krótkim cza-
sie, świadomość niemożności zmiany uciążliwej, stale powielanej sytuacji 
oraz funkcjonowanie w ciągłym poczuciu zagrożenia ze strony podopiecz-
nych szczególnie niebezpiecznych i mogących się zachowywać ekstremalnie 
(Machel, 2008, s. 246), a także subiektywnie odczuwane przez pedagogów 
poczucie osamotnienia i niezrozumienia w pracy, brak docenienia i satysfak-
cji oraz poczucie niskiej oceny własnych umiejętności zawodowych (Nawój, 
2006, s. 345).
W związku z tym rola i praca zawodowa pedagoga resocjalizacyjnego 
ma charakter silnie stresogenny (Kwiatkowski, 1993; Nawój, 2006, s. 343; 
Machel, 2008, s. 246; Pindel, 2008, s. 431), co zwiększa ryzyko pojawienia się 
w tej grupie zawodowej zespołu wypalenia obejmującego w ujęciu zapropono-
wanym przez Maslach (1982) trzy sfery funkcjonowania jednostki: emocjonal-
ną, poznawczą i interpersonalną, czemu odpowiadają poszczególne wymiary 
(komponenty) zespołu wypalenia zawodowego, takie jak: wyczerpanie emo-
cjonalne, depersonalizacja, niskie poczucie osiągnięć osobistych i osobistego 
zaangażowania (Chrzanowska, 2004, s. 36–37; Sekułowicz, 2005, s. 41–42; 
Pyżalski, 2002, s. 495).
Wymiary te, nazywane również symptomami wypalenia, najczęściej opi-
suje się w następujący sposób:
 U wyczerpanie emocjonalne – oznacza poczucie nadmiernego zmęczenia 
spowodowanego koniecznością pomocy innym oraz wzbudzaniem w so-
bie zbyt silnych doznań emocjonalnych (np. współczucia) i wiąże się 
z doświadczaniem bycia „pustym”, „wykończonym”, „przemęczonym”, 
„bez energii” oraz z ujemnymi stanami emocjonalnymi, takimi jak: po-
czucie winy, bezradność, znudzenie, zniechęcenie, złość;
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 U depersonalizacja – to obojętne, przedmiotowe, nieprzychylne, wręcz cy-
niczne traktowanie osób będących adresatami działań pomocowych, po-
zwalające zachować dystans emocjonalny, stanowiące swoistą ucieczką 
przed zbyt wyczerpującym emocjonalnym angażowaniem się w interak-
cje zawodowe;
 U niskie poczucie osiągnięć osobistych i osobistego zaangażowania – prze-
jawia się najczęściej jako brak satysfakcji osobistej i rozczarowanie wy-
konywanym zawodem, które zmniejszając motywację, doprowadzają 
do wycofania się z aktywności zawodowej, co z kolei powoduje spadek 
kompetencji i obniżenie samooceny.
Niewątpliwie stres jest wpisany w instytucję resocjalizacyjną, zwłaszcza 
przeznaczoną dla nieletnich, młodocianych oraz dorosłych przestępców (np. 
schroniska dla nieletnich, zakłady poprawcze, zakłady karne) i wynika z jej 
natury (Ciosek, 2001). Jednak nie każdy stres zawodowy jest źródłem wypa-
lenia zawodowego. Czynnikiem kluczowym dla rozwoju wypalenia jest zgene-
ralizowane doświadczenie niepowodzenia w zmaganiu się ze stresem i obcią-
żeniami emocjonalnymi wykonywanego zawodu (Nawój, 2006, s. 343; Sęk, 
2000, s. 87). Wypalenie jest zatem nie tyle bezpośrednim skutkiem stresu za-
wodowego, ile stresu niezmodyfikowanego własną aktywnością zaradczą (Sęk, 
1994), ta zaś związana jest z poczuciem sprawstwa oraz samoskuteczności.
Zaproponowany przez H. Sęk (2000, s. 83–112) model rozumienia me-
chanizmów wypalenia zawodowego w kontekście społecznej psychologii po-
znawczej podkreśla znaczenie oceny poznawczej, uruchamiającej się w wy-
niku doświadczania stresu, jako czynnika kluczowego zarówno dla dynamiki 
stresu, jak i wypalania się. Ocena pierwotna (primary appraisal) to ocena co-
dziennych obciążeń zawodowych i stresowych wydarzeń zawodowych, zaś 
ocena wtórna (secondary appraisal) – to ocena posiadanych umiejętności, 
a w szczególności kompetencji społecznych i zawodowych, która stanowi pod-
stawę budowania się poczucia własnej kompetencji zaradczej. Poczucie kom-
petencji zaradczej jest natomiast, zdaniem H. Sęk (tamże, s. 85), pojęciem 
podobnym do pojęcia własnej skuteczności (self-efficacy) A. Bandury (1977).
Ocena sytuacji jako stresującej uruchamia procesy radzenia sobie ze 
 stresem (coping), które ujmujemy jako ukierunkowane na emocje lub na roz-
wiązanie problemu, poznawcze i behawioralne próby sprostania wymaga-
niom zagrażającym zasobom podmiotu lub przekraczającym je (Łosiak, 2008, 
s. 80–118). Informacje zwrotne o wynikach rozwiązywania problemów sytu-
acji stresowej są podstawą do kształtowania się poczucia własnej skuteczno-
ści zmagania się i wpływają na kolejne oceny w ten sposób, że niepowodze-
nie i niska samoskuteczność minimalizuje ocenę typu „wyzwanie” na korzyść 
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ocen typu „zagrożenie” i „strata”, a sukces i wysoka samoskuteczność spra-
wiają, że ocena w kategoriach „wyzwania” pojawia się częściej, uruchamia-
jąc emocje steniczne, motywację do działania, ciekawość i gotowość do ak-
tywności twórczej (Sęk, 1991, 2000, s. 86). Poczucie samoskuteczności jest 
zatem bliskie, ekwiwalentne wręcz, poczuciu kontroli i sprawstwa. Zdaniem 
A. Bandury (1982) poczucie własnej skuteczności (self-efficacy) to przekona-
nie człowieka o możliwości kontrolowania zdarzeń, które dotyczą jego życia, 
i możliwości skutecznego oddziaływania na sytuacje życiowe. Ograniczające 
aktywność jednostki, zgeneralizowane przekonanie o niskiej skuteczności za-
radczej można więc także rozumieć jako szczególny rodzaj poczucia utraty 
kontroli nad sprzecznościami w układzie: oczekiwania własne podmiotu vs 
wymagania otoczenia (osobiste normy i ideały zawodowe a realne warunki 
pracy i wymagania otoczenia w środowisku zawodowym). Reasumując, w wy-
niku doświadczania niepowodzeń i utraty kontroli, a co za tym idzie niskiej 
samoskuteczności jednostka nie podejmuje własnej aktywności zaradczej, co 
zwiększa ryzyko rozwijania się syndromu wypalenia zawodowego.
Związek stresu i wypalenia zawodowego z uwzględnieniem zmien-
nej, jaką jest samoskuteczność, scharakteryzowany został również przez 
I.A. Friedmana (2003) w jednym z sześciu najczęściej prezentowanych w li-
teraturze najnowszych modeli wypalenia zawodowego. Otóż według mode-
lu I.A. Friedmana istotne znaczenie dla wyjaśnienia procesu, w którym stres 
prowadzi do wypalenia, ma tzw. samoskuteczność (Friedman, Kass, 2002). 
Samoskuteczność nauczycielska określana jest jako siła przekonania nauczy-
ciela o tym, że jest on w stanie wpływać na wyniki edukacyjne swoich pod-
opiecznych; zwłaszcza tych z trudnościami w nauce lub słabo umotywowa-
nych. Analiza nauczycielskiej samoskuteczności w omawianej koncepcji oparta 
jest na modelu CSC – Classroom and School Context, który postrzega skutecz-
ność nauczycielską jako splot następujących aspektów (czynników): przeko-
nania dotyczące skuteczności organizacyjnej oraz przekonania dotyczące sku-
teczności w klasie, które odnoszą się do:
 1. skuteczności poleceń w klasie, polegającej na wierze nauczyciela w swo-
je zdolności/możliwości dobrego nauczania, prowadzenia interesujących 
zajęć, bycia spontanicznym, bycia zdolnym do improwizacji i podnosze-
nia motywacji uczniów;
 2. skuteczności kontrolowania dyscypliny w klasie, rozumianej jako zdol-
ność do spokojnego i efektywnego kontrolowania dyscypliny bądź pro-
blemów z zachowaniem uczniów;
 3. skuteczności przejawiania rozwagi w klasie, definiowanej przez auto-
rów jako zdolność nauczyciela do bycia czujnym, uważnym, umiejącym 
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odpowiadać na problemy uczniów; zdolność do okazywania troski o po-
trzeby emocjonalne i poznawcze uczniów. Wysoki poziom skuteczności 
przejawiania rozwagi oznacza również umiejętność zachęcania wycho-
wanków do wyrażania swoich uczuć i opinii w klasie oraz do motywo-
wania słabiej zmotywowanych uczniów (Sekułowicz, 2005, s. 44).
Model samoskuteczności nauczycielskiej można również odnieść do pe-
dagogów resocjalizacyjnych, uwzględniając specyfikę podejmowanych przez 
nich oddziaływań w grupie wychowawczej. Scharakteryzowane powyżej czyn-
niki modelu CSC związane są bowiem z umiejętnościami i kompetencjami za-
wodowymi istotnymi w pracy wychowawczej nie tylko nauczyciela (dydakty-
ka), ale ogólnie pedagoga (również resocjalizacyjnego).
Zgodnie z modelem Friedmana, nauczycielskie poczucie samoskuteczno-
ści pochodzi z kilku komplementarnych źródeł: po pierwsze – z analizy zadań 
wychowawczych i organizacyjnych oraz wymagań związanych z relacjami in-
terpersonalnymi (nauczyciel wie, co i jak ma robić), po drugie – z oceny na-
uczyciela własnych możliwości zrealizowania tych zadań i wpisania się w re-
lacje interpersonalne (nauczyciel wie, że potrafi i może – jest w stanie – to 
zrobić), czyli z samooceny własnych kompetencji zawodowych.
Związek kompetencji zawodowych z poczuciem samoskuteczności naj-
bardziej eksponuje M. Dudzikowa (1994, s. 204), według której kompeten-
cja jest zdolnością do czegoś, zależną zarówno od znajomości wchodzących 
w nią umiejętności, sprawności, jak i od przekonania o możliwości posługiwa-
nia się tą zdolnością. Ważne są tu zdaniem autorki, dwa rodzaje przekonań: 
przekonania normatywne, wyznaczające odpowiednie wartości oraz przekona-
nia dyrektywne, które wskazują sposób realizacji tychże wartości. Zatem kom-
petencje zawodowe to struktura poznawcza, złożona z określonych zdolno-
ści (umiejętności, czynności), zasilana wiedzą i doświadczeniem; zbudowana 
na zespole przekonań, iż za pomocą tych zdolności warto i można w danym 
kontekście sytuacji własnej jednostki inicjować i realizować skutecznie zada-
nia w celu osiągnięcia pożądanych celów zawodowych.
Tak rozumiane kompetencje zawodowe nauczyciela-wychowawcy 
R. Kwaśnica (1994) podzielił na: 
 U praktyczno-moralne, w których skład wchodzą: kompetencje interpreta-
cyjne, moralne i komunikacyjne, oraz
 U techniczne, do których należą: kompetencje postulacyjne, metodyczne 
i realizacyjne.
W grupie kompetencji praktyczno-moralnych kompetencje interpreta-
cyjne wyrażają zdolność rozumiejącego odnoszenia się do świata (rzeczy, 
do innych ludzi i do siebie poprzez samorefleksję) oraz zadawania pytań 
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dotyczących świata. Z punktu widzenia pracy resocjalizacyjnej z nieletnimi 
szczególnie istotne wydają się umiejętności rozumienia siebie samego, wy-
chowanka oraz wzajemnej relacji, nadawania znaczenia i sensu własnej dzia-
łalności zawodowej z młodzieżą, a także ciągłego, stanowiącego integralną 
część procesu diagnostycznego, analizowania sytuacji wychowawczej w pra-
cy z podopiecznymi.
Kompetencje moralne to zdolność prowadzenia refleksji moralnej, a więc 
pytanie o prawomocność postępowania. Jest to autorefleksja nad pytaniem, 
jaki powinien być i jak ma postępować wychowawca, by dochować wierno-
ści sobie, nie ulec duchowemu zniewoleniu, ale też by swoim postępowaniem 
nie ograniczać innych ludzi w ich prawach do wewnętrznej wolności i pod-
miotowości oraz w prawie do wyboru własnej drogi. Namysł nad moralną 
zasadnością postępowania ma tym większe znaczenie, im bardziej inwazyjny 
jest charakter podejmowanej interwencji pedagogicznej. Pedagog resocjaliza-
cyjny musi umieć w warunkach fizycznego zniewolenia rozwijać wolność we-
wnętrzną, odpowiedzialność i podmiotowość nieletnich. Musi stale analizować 
moralną zasadność i prawomocność wkraczania w świat drugiego człowieka 
z zamiarem naprawiania i ulepszania go. Musi wreszcie dokonywać ciągłego 
wyboru dróg postępowania w trudnej, zarówno dla wychowanka, jak i wy-
chowawcy, sytuacji pozbawienia wolności. Z uwagi na tak złożony charakter 
pracy resocjalizacyjnej szczególnie ważną umiejętnością pedagoga jest doko-
nywanie refleksji nad pytaniem, jaki powinien być i jak ma postępować wy-
chowawca w pracy z tą specyficzną kategorią nieletnich, oraz prowadzenie 
namysłu nad moralną zasadnością i poprawnością własnych zachowań wzglę-
dem podopiecznych.
Ostatnie w tej grupie kompetencje – kompetencje komunikacyjne – to 
zdolność bycia w dialogu z innymi i z sobą samym. W strukturę tej kompe-
tencji wchodzą m.in.: zdolność empatycznego rozumienia i bezwarunkowej 
akceptacji wychowanka, zdolność do krytyki pojętej nie jako deprecjonowa-
nie czegoś, lecz jako poszukiwanie ukrytych przesłanek cudzych i własnych 
poglądów, przekonań i zachowań, oraz postawa niedyrektywna, nakazująca 
przedstawiać swój punkt widzenia jako ofertę myślową, jako jedną z możli-
wych i prowizorycznych odpowiedzi, nie zaś jako odpowiedź gotową (skoń-
czoną, zamkniętą) i jedyną możliwą (Kwaśnica, 1994; Garlej-Drzewiecka, 
2002, s. 56–57). Perspektywa komunikacyjna wiąże się zatem z perspektywą 
humanistyczną, która wywiera silny wpływ na teorię i praktykę pedagogiczną, 
w tym również resocjalizacyjną. Postulowane stosowanie w praktyce resocja-
lizacyjnej ograniczonego partnerstwa, polegającego na byciu w ciągłym em-
patycznym dialogu z wychowankiem, okazywaniu mu akceptacji, udzielaniu 
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wsparcia i oddawaniu odpowiedzialności za własne postępowanie, przy jed-
noczesnym jasnym i konsekwentnym stawianiu granic, wymaga od pedagoga 
umiejętności tworzenia atmosfery akceptacji i życzliwości, empatycznego ro-
zumienia, partnerskiej, otwartej dwukierunkowej komunikacji z wychowanka-
mi oraz przyjmowania i udzielania im informacji zwrotnych.
W grupie kompetencji technicznych jako kompetencje postulacyjne okre-
ślane są umiejętności opowiadania się za takimi czy innymi celami pojmowa-
nymi instrumentalnie. W resocjalizacji nieletnich szczególnie istotne, z punktu 
widzenia efektywności podejmowanych działań, są więc umiejętności wycho-
wawcy związane z diagnozowaniem wychowawczym oraz wskazywaniem po-
żądanych celów pracy z młodzieżą niedostosowaną i identyfikowaniem się 
z nimi.
Kompetencje metodyczne to umiejętność działania według reguł okre-
ślających optymalny porządek czynności. Metodyczne oddziaływanie wymaga 
od pedagogów resocjalizacyjnych określonych umiejętności, m.in.: planowania 
oddziaływań wychowawczych i terapeutycznych względem nieletnich, tworze-
nia autorskich koncepcji wychowawczych i programów pracy wychowawczo-
terapeutycznej, doboru odpowiednich metod i technik działania oraz modyfi-
kowania i optymalizowania sposobów pracy z wychowankami.
Ostatnie w tej grupie kompetencje realizacyjne to umiejętność dobo-
ru środków i tworzenia warunków sprzyjających realizacji celu. W związku 
z tym, że efektywna praca z nieletnimi, oprócz typowych oddziaływań o cha-
rakterze wychowawczym, powinna również zawierać elementy terapii peda-
gogicznej i psychologicznej prowadzonej w formie warsztatowej i treningo-
wej, pedagog pracujący z tą specyficzną kategorią młodzieży powinien umieć 
realizować określone procedury wychowawczo-terapeutyczne (np. trening za-
stępowania agresji) i organizować odpowiednie do tego celu warunki (Karłyk-
Ćwik, 2009, s. 83–93).
Samoocena tak rozumianych kompetencji zawodowych wpływa na po-
czucie samoskuteczności wychowawców oraz na podejmowanie przez nich ak-
tywności zaradczej mającej na celu poradzenie sobie ze stresem zawodowym, 
a tym samym, gdy jest pozytywna, zmniejsza ryzyko wystąpienia zespołu wy-
palenia zawodowego.
Zdaniem badaczy tego zjawiska (Friedman, 2003; Sekułowicz, 2005), 
nauczyciele/wychowawcy rozpoczynając swoją karierę zawodową charakte-
ryzują się wysokim poziomem idealizmu oraz poczucia sprawstwa – oczekują 
osiągnięcia pomyślnych wyników pedagogicznych dzięki swojej solidnej pra-
cy. Jednak wkrótce po rozpoczęciu praktyki pedagogicznej ich udziałem sta-
ją się liczne stresujące sytuacje zawodowe. Nauczyciele o wyższym poziomie 
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samoskuteczności interpretują takie zdarzenia jako mniej stresujące lub mniej 
ważne niż wychowawcy o niższym poziomie samoskuteczności. Ci pierwsi za-
stosują w takim przypadku najprawdopodobniej bardziej efektywne sposoby 
radzenia sobie i lepiej rozwiążą stojące przed nimi problemy, ci drudzy nato-
miast użyją gorszych metod radzenia sobie, a tym samym ich szanse porażki 
się zwiększą. Skuteczność radzenia sobie wpływa bezpośrednio na wyniki do-
konań; te zaś mogą być korzystne lub nie. Przedłużające się niekorzystne wy-
niki dokonań są ważnym źródłem informacji dotyczących samoskuteczności, 
a dodając się do informacji ze źródeł pierwotnych (poczucie własnej warto-
ści, samoocena), tworzą cykliczny obieg danych, których centralnym punktem 
jest poczucie samoskuteczności, efektem końcowym zaś wypalenie zawodowe.
Podstawowe założenia metodologiczne badań własnych
Należy zatem przyjąć, iż kluczowym czynnikiem bezpośrednio lub po-
średnio wpływającym na wypalenie zawodowe są przekonania dotyczące sa-
moskuteczności, bazujące na samoocenie własnych kompetencji zawodowych.
Uwzględniając powyższe założenie (stanowiące jednocześnie hipotezę 
do problemu drugiego), sformułowano następujące pytania badawcze:
 1. Jaki jest poziom i struktura wypalenia zawodowego pedagogów resocja-
lizacyjnych? 
 2. Czy i jakie związki istnieją pomiędzy poszczególnymi komponentami ze-
społu wypalenia zawodowego a samooceną poziomu kompetencji zawo-
dowych (technicznych i praktyczno-moralnych) badanych pedagogów?
Materiał empiryczny zebrano metodą sondażu diagnostycznego z za-
stosowaniem kwestionariusza i poddano analizom ilościowym i jakościo-
wym. Narzędzie badawcze stanowił Autorski Kwestionariusz Ankiety dla 
Wychowawców Nieletnich Agresorów oraz rozszerzona, zawierająca 25 pytań, 
wersja Kwestionariusza Wypalenia Zawodowego Maslach – Maslach Burnout 
Inventory.
Badaniami objęto grupę 51 pedagogów pracujących z nieletnimi w in-
ternatach trzech wybranych w sposób celowo-losowy zakładów poprawczych 
typu półotwartego dla chłopców.
Osoby badane to 11 kobiet (21,5%) i 40 mężczyzn (78,5%), legitymują-
cych się wykształceniem wyższym (98%), w wieku: poniżej 41 lat – 26 osób 
(51%) oraz powyżej 42 lat – 22 osoby (43%) (3 osoby nie podały wieku), w tym 
poniżej 29 lat – jedynie 5 osób (9,8%), powyżej zaś 53 lat aż 8 osób (15,7%), 
najliczniejsza była grupa osób w wieku od 30 do 35 lat – 13 osób (25,5%). Staż 
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pracy respondentów również był zróżnicowany, dominowały jednak osoby po-
siadające raczej mały staż pracy wychowawczej: do 11 lat – 24 osoby (47%), 
w tym osoby ze stażem pracy liczącym od 6 do 11 lat – 14 osób (27%) oraz 
od 0 do 5 lat – 10 osób (20%); choć porównywalną grupę – 11 osób (21,5%) 
stanowiły osoby z ponad 30-letnim stażem pracy zawodowej.
Tabela 1. Dane metrykalne badanych pedagogów (N = 51)






















Skonstruowana na podstawie danych metrykalnych ogólna charaktery-
styka respondentów sytuuje ich w grupie podwyższonego ryzyka rozwinię-
cia się u nich syndromu wypalenia zawodowego, gdyż jak pokazują badania: 
nauczyciele mężczyźni są bardziej narażeni na wypalenie zawodowe niż na-
uczyciele kobiety (Sekułowicz, 2002, s. 103–104, 140–141), nauczyciele naj-
starsi (ponad 50 lat) i najmłodsi (do 30 lat) mają najwyższe współczynniki 
wypalenia zawodowego (tamże, s. 103–104, 140), wyższe wykształcenie nie 
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zmniejsza ryzyka rozwoju wypalenia zawodowego (tamże, s. 108–111, 140), 
a także najkrótszy (Pyżalski, 2002, s. 497–498; Strykowska, Trzeciakowska, 
1994, s. 387–393) i najdłuższy staż pracy (Sekułowicz, 2002, s. 108–111, 
s. 141) sprzyjają wypaleniu zawodowemu pedagogów.
Struktura i poziom wypalenia zawodowego 
pedagogów resocjalizacyjnych
Do przeanalizowania struktury i poziomu wypalenia zawodowego ba-
danych pedagogów wykorzystano wyniki zebrane za pomocą Kwestionariusza 
MBI, złożonego z 25 pytań, na które respondenci udzielali jednej z czterech 
możliwych odpowiedzi: „bardzo często”, „czasami”, „rzadko”, „nigdy”, kodo-
wanych następnie jako 4, 3, 2 lub 1. Zastosowane narzędzie badawcze za-
wiera cztery podskale – charakteryzujące cztery komponenty wypalenia, przy 
czym dwie pierwsze podskale mają charakter „negatywny”, co oznacza, że 
wysokie wyniki w zakresie wyczerpania emocjonalnego (EE) i depersonali-
zacji (DP) świadczą o występowaniu symptomów wypalenia zawodowego, 
dwie zaś kolejne podskale – osobiste osiągnięcia (PA) i osobiste zaangażowa-
nie (PI) – o charakterze „pozytywnym” przy wysokich wynikach wskazują na 
brak symptomów wypalenia.
W celu określenia poziomu wartości uzyskanych przez badanych peda-
gogów w poszczególnych podskalach obliczono medianę i przyjęto, że wyniki 
poniżej mediany świadczą o niskim poziomie danego współczynnika wypale-
nia, te powyżej mediany wskazują zaś na podwyższony poziom analizowanej 
cechy (por. Sekułowicz, 2002).
Tabela 2. Poziom i  struktura wewnętrzna zespołu wypalenia zawodowego pedagogów resocjalizacyj-






EE 17,431 17 9 32
Depersonalizacja
DP 8,470 8 5 16
Poczucie osiągnięć osobistych
PA 28,372 29 20 32
Osobiste zaangażowanie
PI 7,588 8 3 11
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Uzyskane w badaniach średnie wartości poszczególnych komponen-
tów zespołu wypalenia zawodowego przedstawiają się następująco: śred-
nia dla współczynnika wyczerpanie emocjonalne (EE) wynosi x  = 17,431, 
dla współczynnika depersonalizacja (DP) – x  = 8,470, średnia wartość po-
czucia osiągnięć osobistych to x  = 28,372, zaś osobistego zaangażowania 
– x  = 7,588.
Analiza średnich wartości współczynników wypalenia pokazuje, że choć 
ogólnie wszystkie uzyskane wyniki oscylują w pobliżu wartości środkowej ob-
serwacji – mediany, to jednak średnie arytmetyczne wyczerpania (EE) i deper-
sonalizacji (DP) znajdują się powyżej mediany, zaś średnie wartości osobiste-
go zaangażowania (PI) i osiągnięć (PA) lokują się poniżej drugiego kwartyla, 
co świadczyć może o rozwijaniu się u badanych pedagogów resocjalizacyjnych 
pełnoobjawowego zespołu wypalenia zawodowego.
Choć lokalizacja uzyskanych średnich w pobliżu mediany może sugero-
wać, że poszczególne symptomy (komponenty) wypalenia nie są jeszcze bar-
dzo nasilone, to jednak fakt, że wszystkie cztery współczynniki wypalenia wy-
kazują niekorzystną tendencję rozwojową, powinien budzić niepokój. Zdaniem 
Maslach (1982) wysokie wyniki w zakresie wyczerpania emocjonalnego i de-
personalizacji oraz niskie wartości osobistych osiągnięć i zaangażowania wska-
zują bowiem na występowanie pełnego syndromu wypalenia zawodowego.
Godne uwagi wydaje się również specyficzne ukształtowanie się struk-
tury wewnętrznej wypalenia zawodowego, na którą składają się cztery anali-
zowane komponenty (współczynniki) omawianego syndromu.
Otóż najbardziej niekorzystne wyniki wystąpiły w skali depersonaliza-
cji (DP) i poczucia osiągnięć osobistych (PA). Prezentowane wyniki badań 
własnych zbliżone są do tych uzyskanych przez innych autorów we wcze-
śniejszych badaniach personelu resocjalizacyjnego (por. Nawój, 1998; Pindel, 
2008).
Względnie wysoki poziom depersonalizacji (DP) oznacza niekorzyst-
ną zmianę nastawienia do człowieka i dotyczy negatywnego, bezduszne-
go lub zbyt obojętnego reagowania na innych ludzi, którzy są odbiorcami 
usług danej osoby lub adresatem opieki z jej strony (Maslach, 2000, s. 15). 
Charakterystyczne jest wtedy traktowanie innych w sposób przedmiotowy, 
etykietowanie i stereotypizacja (Chrzanowska, 2004, s. 37). Inni autorzy do 
tych cech dodają jeszcze: dystansowanie się, zimne i niechętne traktowanie 
podopiecznych, nieudzielanie im pomocy i wsparcia ponad to, co koniecz-
ne (Sekułowicz, 2002, s. 139), a także tzw. stwardnienie osobowości, któ-
re charakteryzuje się brakiem empatii w kontaktach interpersonalnych, obo-
jętnością wobec ludzi i brakiem zainteresowania nimi oraz skłonnością do 
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przedmiotowego ich traktowania (Pindel, 2008, s. 434). Depersonalizację 
zwykło się również traktować jako następstwo wyczerpania emocjonalnego 
i kolejne stadium w rozwoju syndromu wypalenia, w którym według koncep-
cji Burischa (1994) najbardziej symptomatyczne są następujące niekorzystne 
zmiany w relacjach pedagogów z uczniami/wychowankami: utrata pozytyw-
nego nastawienia, przejście od pomocy do nadzorowania, przypisywanie winy 
za porażki, preferowanie środków kontrolowania i karania zamiast wspiera-
nia, zanik empatii, stereotypowe traktowanie i dehumanizacja (Chrzanowska, 
2004, s. 37; Rongińska, 2001, s. 168–170).
Należy zatem podkreślić, że podwyższony poziom depersonalizacji jest 
bardzo niekorzystny, szczególnie w wymiarze interpersonalnym, i stano-
wi poważne zagrożenie dla prawidłowego przebiegu procesu wychowania 
i resocjalizacji.
Kolejna niekorzystna zmiana w strukturze wypalenia obserwowana u pe-
dagogów resocjalizacyjnych to obniżenie poziomu poczucia osiągnięć osobi-
stych (PA), które przejawia się najczęściej jako brak satysfakcji osobistej i roz-
czarowanie wykonywanym zawodem. Stan ten zwykle doprowadza do spadku 
motywacji, ta do mniejszych efektów podejmowanych działań, dalej jest poczu-
cie klęski i depresja oraz obniżenie umiejętności radzenia sobie z obciążeniami, 
efekt końcowy zaś to obniżająca się lub wręcz niska samoocena (Chrzanowska, 
2004, s. 37). Zdaniem Ch. Maslach obniżenie poczucia dokonań osobistych od-
nosi się do spadku poczucia własnej kompetencji i sukcesu w pracy (Maslach, 
2000, s. 15) i skutkować może zniechęceniem do podejmowania aktywności 
zawodowej (Sekułowicz, 2005, s. 42). O ile więc depersonalizacja wpływa 
niekorzystnie głównie na relacje pedagogów z podopiecznymi i przejawia się 
w negatywnym nastawieniu do nich, o tyle obniżenie poziomu poczucia osią-
gnięć osobistych przekłada się już na całokształt aktywności zawodowej, a nie-
kiedy życiowej, osób wypalonych i przejawia się w ich negatywnym stosunku 
nie tylko do pracy zawodowej, ale również do własnej osoby.
Zatem obniżanie poczucia dokonań osobistych stanowi kolejny etap 
(fazę) wypalania się sił i energii człowieka i jest często rozumiane jako na-
stępstwo długotrwałego wyczerpania i depersonalizacji (Chrzanowska, 2004; 
Maslach, 2000). Niekorzystne zmiany w zakresie tego komponentu wskazy-
wać więc mogą na pogłębianie się problemu wypalenia zawodowego.
Zdaniem Nawoja (2006, s. 346) w sytuacji, gdy instytucja resocjaliza-
cyjna nie realizuje programów zapobiegających szkodliwemu i nadmiernemu 
stresowi, wówczas sam pedagog wypracowuje sobie, nie zawsze konstruktyw-
ną, strategię radzenia sobie ze stresem, np. strategię „ucieczka – unikanie” 
czy strategię kontroli emocji wywołanych stresem. Aktywność ta, choć ma 
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na celu redukcję stresu, a tym samym zmniejszenie ryzyka wypalenia zawo-
dowego, w dłuższej perspektywie generuje jednak nowe (wtórne) problemy, 
które dodatkowo obciążają pedagoga i obniżają jakość jego psychofizycznego 
i zawodowego funkcjonowania. To błędne koło (auto)destrukcji psychicznej, 
fizycznej i społecznej (rodzinnej, zawodowej) może zostać przerwane przez 
zapewnienie personelowi resocjalizacyjnemu wsparcia emocjonalnego i spo-
łecznego (tamże, s. 346–348) oraz budowanie i realizowanie przez instytucje 
zatrudniające go systemów profilaktycznych i terapeutycznych, które przyczy-
niłyby się zarówno do zmniejszenia częstości występowania syndromu wypa-
lenia zawodowego, jak i do obniżenia „kosztów personalnych” wśród pedago-
gów, których wypalenie już dotyczy (Pindel, 2008, s. 437–438).
Poziom wypalenia zawodowego pedagogów resocjalizacyjnych 
a samoocena ich kompetencji zawodowych
Niebagatelną rolę w lepszym rozumieniu, a tym samym skuteczniejszej 
profilaktyce zespołu wypalenia zawodowego, odgrywa samoocena kompeten-
cji zawodowych pedagogów. Jako wskaźnik poczucia samoskuteczności sa-
moocena kompetencji wydaje się istotną zmienną w procesie powstawania 
zespołu wypalenia zawodowego (por. Friedman, 2003). Związek między wy-
paleniem a kompetencjami podkreśla również Maslach, której zdaniem obni-
żenie poczucia dokonań osobistych wiąże się ze spadkiem poczucia własnej 
kompetencji w pracy (Maslach, 2000, s. 15).
W prezentowanych badaniach własnych podjęto próbę zweryfikowania 
hipotezy o istnieniu zasygnalizowanej powyżej zależności. W tym celu, obok 
pomiaru poziomu poszczególnych komponentów wypalenia zawodowego, do-
konano również pomiaru samooceny kompetencji zawodowych (technicznych 
i praktyczno-moralnych) za pomocą Autorskiego Kwestionariusza Ankiety dla 
Wychowawców Nieletnich Agresorów (Karłyk-Ćwik, 2009).
Ujawniony w badanej próbie subiektywny poziom kompetencji zawo-
dowych obu grup plasował się nieco poniżej wartości mediany, w przypadku 
kompetencji praktyczno-moralnych średnia ocen wynosiła 39,686 przy media-
nie równej 40, zaś średnia kompetencji technicznych wynosiła 37,843 przy 
medianie równej 38.
W celu zbadania zależności pomiędzy poszczególnymi komponentami 
zespołu wypalenia zawodowego a poszczególnymi grupami kompetencji za-




Tabela 3. Korelacja według Pearsona pomiędzy wypaleniem zawodowym a  samooceną kompetencji 
 zawodowych (N = 51)










EE –0,169 0,236 –0,260 0,065
Depersonalizacja
DP **–0,383 0,005 –0,247 0,080
Poczucie osiągnięć osobi-
stych
PA *0,311 0,026 **0,559 0,000
Osobiste zaangażowanie
PI 0,082 0,569 0,190 0,183
Uwaga: *p < 0,05; ** p < 0,01
Z powyższego zestawienia wynika, że podskale „negatywne” wypalenia, 
tj. wyczerpanie emocjonalne (EE) i depersonalizacja (DP), tworzą w większo-
ści nieistotne statystycznie związki ujemne z subiektywnie ocenianymi kom-
petencjami zawodowymi badanych pedagogów. Wyjątek stanowi tu istotna 
statystycznie na poziomie p < 0,01 ujemna korelacja pomiędzy depersonaliza-
cją a poziomem kompetencji praktyczno-moralnych, dla której wartość współ-
czynnika korelacji wynosi r = –0,383.
Jeżeli chodzi o podskale „pozytywne”, to ogólnie tworzą one związki do-
datnie z kompetencjami zawodowymi; w przypadku poczucia osobistych osią-
gnięć (PA) są to związki istotne statystycznie, gdzie współczynnik korelacji tej 
zmiennej z samooceną poziomu kompetencji praktyczno-moralnych wynosi 
r = 0,311 (przy p < 0,05), zaś z samooceną poziomu kompetencji technicz-
nych – r = 0,559 (przy p < 0,01). Natomiast w przypadku osobistego zaan-
gażowania (PI) ujawnione zależności nie są istotne statystycznie.
Uzyskane wyniki pozwalają na częściowe potwierdzenie ogólnej hipo-
tezy roboczej, tylko bowiem dwa komponenty syndromu wypalenia zawo-
dowego: depersonalizacja (DP) i poczucie własnych osiągnięć (PA) w spo-
sób istotny statystycznie korelują z samooceną kompetencji zawodowych. 
Jednocześnie w pełni potwierdzone zostało, sformułowane przez Maslach, 
szczegółowe założenie dotyczące dodatniego związku pomiędzy poczuciem 
własnych osiągnięć (PA) a poziomem kompetencji zawodowych.
Ujawniona w badaniach ujemna zależność pomiędzy depersonalizacją 
a poziomem kompetencji praktyczno-moralnych wskazuje, że im wyższy jest 
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subiektywnie oceniany poziom kompetencji praktyczno-moralnych, tym niższy 
będzie poziom współczynnika depersonalizacji i na odwrót: wysoki poziom 
depersonalizacji wiąże się z niższym poziomem tych kompetencji.
Uzyskany wynik sugeruje, że kompetencje praktyczno-moralne zmniej-
szają ryzyko pojawienia się tego, najbardziej destruktywnego dla relacji in-
terpersonalnych, komponentu wypalenia zawodowego, mogą zatem stanowić 
istotny czynnik chroniący przed jego rozwojem. Ta chroniąca – profilaktyczna 
rola kompetencji praktyczno-moralnych w rozwoju syndromu wypalenia za-
wodowego, wynika z samej ich istoty. Najogólniej bowiem, charakterystyka 
kompetencji praktyczno-moralnych podkreśla ich humanitarne korzenie oraz 
eksponuje znaczenie podmiotowości, empatii, dialogu i szacunku przejawia-
nych w rozumiejącej i refleksyjnej postawie wobec wychowanka, wychowa-
nia i samego siebie. Posiadanie przez pedagoga tak rozumianych kompeten-
cji praktyczno-moralnych wyklucza więc możliwość obojętnego, bezdusznego, 
przedmiotowego, opartego na braku empatii i zmierzającego do dehumani-
zacji traktowania podopiecznych, a tym samym wyklucza depersonalizację.
Niestety, z uwagi na raczej niski poziom kompetencje praktyczno-moral-
ne badanych pedagogów resocjalizacyjnych nie mogły odegrać znaczącej roli 
w procesie ich ochrony przed rozwojem wypalenia zawodowego.
Wysoki wskaźnik depersonalizacji (DP), rozwijający się na tle względnie 
niskiego poziomu kompetencji zawodowych, doprowadził z czasem do poja-
wienia się u badanych pedagogów kolejnego symptomu wypalenia zawodo-
wego, a mianowicie obniżenia poczucia własnych osiągnięć (PA).
Zgodnie z wynikami badań własnych niskiemu poczuciu własnych do-
konań (PA) towarzyszy również niska (samo)ocena kompetencji zawodowych. 
Ten dodatni związek można rozumieć następująco. Z jednej strony niska sa-
moocena kompetencji zawodowych związana z brakiem wiary pedagoga w to, 
że jest w stanie (może i potrafi) efektywnie realizować zadania i wpisywać się 
w interakcje zawodowe, może skutkować nie podejmowaniem przez niego ak-
tywności zawodowej; taka bierna postawa chroni wychowawcę przed spodzie-
waną porażką, ale też uniemożliwia mu osiągnięcie ewentualnego sukcesu, 
który mógłby wpłynąć na wzrost poczucia własnych osiągnięć i podwyższenie 
samooceny. Z drugiej strony niskie poczucie własnych dokonań, utrwalające 
się w efekcie braku aktywności własnej i, co za tym idzie, braku realnych osią-
gnięć, pogłębia poczucie niskiej wartości oraz niekompetencji wychowawcy.
Aktywność zawodowa, której znaczenie w budowaniu poczucia osią-
gnięć osobistych pedagoga wyeksponowano w powyższej interpretacji, tłu-
maczy dodatkowo silniejszy związek tej zmiennej z samooceną kompeten-
cji technicznych niż praktyczno-moralnych. To właśnie bowiem kompetencje 
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techniczne są wykorzystywane i ujawniane w praktycznej działalności wycho-
wawców zmierzającej do realizacji celów i zadań resocjalizacyjnych (Karłyk-
Ćwik, 2009). Z tego względu stanowią one centralny punkt metodycznych 
oddziaływań, których podejmowanie i skuteczne realizowanie sprzyja budo-
waniu poczucia osobistych dokonań.
Niezależnie od sposobu interpretacji owej dwukierunkowej relacji, nie 
ulega wątpliwości, że samoocena kompetencji zawodowych pedagogów wią-
że się nie tylko z depersonalizacją (DP), ale również z poczuciem osiągnięć 
osobistych (PA) i tym samym stanowi istotny czynnik w procesie wypalania 
się zawodowego tych osób.
Podsumowując tę część rozważań, należy podkreślić konieczność rozwi-
jania (podwyższania) kompetencji technicznych i praktyczno-moralnych pe-
dagogów resocjalizacyjnych w celu przeciwdziałania ich zawodowemu wy-
palaniu się.
Podsumowanie i wnioski
Zdaniem Nawoja (2006, s. 346) instytucja, która zobowiązana jest 
świadczyć usługi społeczne – resocjalizacyjne – na rzecz innych ludzi, powin-
na zadbać o to, aby były one świadczone na najwyższym poziomie. Pamiętać 
przy tym należy, że poziom usług resocjalizacyjnych wyznacza w dużej mie-
rze stan emocjonalny osób świadczących te usługi. Jaki jest zatem stan i kon-
dycja psychofizyczna pedagogów resocjalizacyjnych? 
Otóż, jak wynika z przeprowadzonych badań własnych:
 U w grupie badanych pedagogów ujawniono niekorzystne zmiany poziomu 
wszystkich czterech współczynników syndromu wypalenia; odnotowano 
tu podwyższony poziom wyczerpania emocjonalnego (EE) i depersona-
lizacji (DP) oraz obniżony poziom poczucia osobistych osiągnięć (PA) 
i osobistego zaangażowania (PI);
 U przy niekorzystnych wynikach wszystkich komponentów w strukturze 
wewnętrznej wypalenia dominuje wysoki wskaźnik depersonalizacji 
(DP) oraz niskie poczucie osiągnięć osobistych (PA).
Taka charakterystyka poziomu i struktury wypalenia zawodowego po-
zwala sformułować wniosek, że stan emocjonalny personelu resocjalizacyjne-
go jest niekorzystny oraz że ta grupa zawodowa jest szczególnie narażona na 
rozwój pełnoobjawowego zespołu wypalenia zawodowego.
Uzyskany w badaniach niekorzystny obraz diagnostyczny sytuuje pe-
dagogów resocjalizacyjnych pomiędzy trzecim a czwartym (najwyższym) 
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stopniem (poziomem) wypalenia zawodowego. Jak podaje M. Sekułowicz 
(2005, s. 203–205), charakterystyczny dla stopnia trzeciego jest raczej nie-
zmieniony poziom wyczerpania emocjonalnego (EE) i wysoki poziom deper-
sonalizacji (DP), przy jednocześnie obniżających się wartościach dla poczu-
cia osiągnięć osobistych (PA) i osobistego zaangażowania (PI). Na poziomie 
czwartym natomiast stwierdza się wszystkie symptomy wskazujące na pełno-
objawowy zespół wypalenia zawodowego, czyli wysokie wartości współczyn-
ników wyczerpania emocjonalnego (EE) i depersonalizacji (DP), przy niskim 
poziomie poczucia osobistych osiągnięć (PA) i osobistego zaangażowania (PI). 
Badani pedagodzy resocjalizacyjni plasują się zatem w grupie nauczycieli zdy-
stansowanych (stopień/typ III) z wyraźnymi tendencjami rozwojowymi w kie-
runku stopnia/typu IV – nauczycieli wypalonych, co oznacza, że brak profe-
sjonalnej pomocy i wypoczynku oraz trudności organizacyjne mogą wywołać 
u nich pełnoobjawowy syndrom wypalenia zawodowego.
W kontekście powyższej diagnozy konieczne wydaje się podejmowanie 
działań profilaktycznych i terapeutycznych w celu ograniczenia nie tylko ry-
zyka wystąpienia, ale również negatywnych skutków (kosztów) personalnych 
wśród pedagogów, których problem wypalenia już dotyczy.
Obok zaleceń dotyczących wsparcia emocjonalnego, edukacji w zakresie 
technik radzenia sobie ze stresem, superwizji czy pomocy psychologów zatrud-
nionych w tym celu w placówkach resocjalizacyjnych, pojawiają się również 
wskazania dotyczące zmian w funkcjonowaniu samej instytucji, np. wprowa-
dzenie nowego sposobu doboru kadry resocjalizacyjnej oraz lepszego systemu 
motywowania i wynagradzania personelu (Nawój, 2006; Pindel, 2008, s. 437–
438). Nie brakuje również głosów zalecających pedagogom zmianę sposobu 
myślenia, np. uświadomienie sobie, że każdy ma prawo do popełniania błę-
dów, zdanie sobie sprawy, że nie możemy zrobić wszystkiego i że żaden sys-
tem nie jest doskonały, nabranie dystansu do własnych problemów czy wsłu-
chiwanie się w siebie i swoje emocje (Maslach, 1994, s. 624–627; Mikrut 
2003, s. 81; Świętochowski, 1995). Pojawia się wreszcie stanowisko zachęca-
jące pedagogów do inwestowania w siebie i swój rozwój, np. rozwijanie zain-
teresowań i aktywności innej niż zawodowa (Świętochowski, 1995).
W ten nurt poszukiwań skutecznych sposobów przeciwdziałania wypale-
niu zawodowemu wpisują się również zalecenia dotyczące stałego podnosze-
nia kwalifikacji i rozwijania kompetencji zawodowych oraz wieloaspektowego 
i rzetelnego przygotowania zawodowego pedagogów (Pindel, 2008, s. 438; 
Sekułowicz, 2005; Sęk, 2000, s. 112).
Takie stanowisko wydaje się zasadne, szczególnie w kontekście analizo-
wanych badań własnych, z których wynika, że:
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 U istnieje związek pomiędzy poszczególnymi komponentami zespołu wy-
palenia zawodowego a samooceną kompetencji zawodowych pedago-
gów resocjalizacyjnych;
 U istotna statystycznie ujemna zależność zachodzi pomiędzy depersonali-
zacją (DP) a subiektywnie ocenianym poziomem kompetencji praktycz-
no-moralnych badanych wychowawców;
 U poczucie osiągnięć osobistych koreluje dodatnio zarówno z poziomem 
kompetencji technicznych, jak i praktyczno-moralnych, przy czym zwią-
zek z kompetencjami technicznymi jest silniejszy.
Jednocześnie wspomnieć należy, że poziom kompetencji zawodowych 
w ocenie samych pedagogów pozostawia wiele do życzenia. I choć wcześniej-
sze badania autorki ujawniły wyższą samoocenę pedagogów w tym zakresie, 
to jednak już wtedy widoczna była sprzeczność między deklaracjami a realia-
mi pracy resocjalizacyjnej, które zdradzały duże braki w zakresie kompeten-
cji technicznych i praktyczno-moralnych wychowawców (Karłyk-Ćwik, 2009).
Biorąc pod uwagę zależności między kompetencjami zawodowymi a wy-
paleniem zawodowym, warto w profilaktyce tego zjawiska uwzględnić po-
stulat wprowadzenia nie tylko pedeutologicznych udoskonaleń (Karłyk-Ćwik, 
2009), ale wręcz nowej koncepcji kształcenia pedagogów. Tymczasem, jak 
podaje Sekułowicz (2005, s. 215), w przygotowaniu zawodowym pedago-
gów specjalnych nadal dominuje podejście behawiorystyczne i wąski profe-
sjonalizm (Gołębniak, 1998), a humanistyczny model nauczyciela – refleksyj-
nego praktyka stanowi jedynie konstrukt teoretyczny, który do tej pory nie 
został przeniesiony do praktyki pedagogicznej. Alternatywą, dającą nadzieję 
na zmianę obecnego stanu rzeczy, jest refleksyjna koncepcja kształcenia na-
uczycieli, która zakłada, że kandydat do tego zawodu powinien być auto-
rem scenariusza własnego przygotowania profesjonalnego. Postulat ten wyni-
ka z założenia, że im większą świadomość zarówno własnego działania oraz 
warunków, jak i realiów, w których ono przebiega, mają studenci, tym więk-
sze prawdopodobieństwo, że w przyszłości będą mogli sprawować kontrolę 
nad swoim działaniem (Mizerek, 1999, s. 41). Podkreślana tu zdolność spra-
wowania kontroli nad własnymi działaniami jest bliska poczuciu sprawstwa 
i samoskuteczności nauczycielskiej, które odgrywają istotną rolę w przeciw-
działaniu syndromowi wypalenia zawodowego.
Zatem postulowane w literaturze zmiany koncepcji kształcenia, nieja-
ko z założenia, prowadzić mają do ograniczenia problemu wypalenia zawo-
dowego wśród bardziej świadomych i refleksyjnych pedagogów. Głównym 
zaś czynnikiem zmiany w tym procesie powinny stać się nowe, szeroko ro-
zumiane kompetencje zawodowe, nie tylko techniczne, ale przede wszystkim 
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praktyczno-moralne, jakie należy rozwijać u pedagogów resocjalizacyjnych. 
Nie chodzi tu jednak o złudzenie kompetencji stanowiące efekt obronnego 
zniekształcenia informacji o sobie samym, wychowanku i warunkach działa-
nia, ale o przekonania wynikające z konkretnych i systematycznych doświad-
czeń osobistego sukcesu w projektowaniu i realizacji efektywnych działań, 
oraz z radzenia sobie w sytuacjach niestereotypowych, nowych, wymagają-
cych refleksu pedagogicznego (Kwiatkowski, 1993, s. 153–154). Rozwijanie 
tak rozumianych kompetencji powinno stanowić podstawę psychohigieny 
i profilaktyki wypalenia w zawodzie pedagoga resocjalizacyjnego.
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